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RESUMEN
Esta investigación tiene por objetivo analizar el nivel de uso que de las tecnologías hace el profesorado universitario, interesándose
tanto por la frecuencia de uso de ellas, como por el tipo de actividades de aprendizaje en las que se utilizan. Los problemas de
investigación se centraron en: ¿qué tipos de actividades de aprendizaje con tecnologías diseñan los docentes universitarios?, ¿qué
tipo de tecnologías utilizan los docentes en el diseño de su enseñanza?, ¿cuál es el nivel de uso de las tecnologías digitales en los
diseños del aprendizaje del profesorado universitario? Hemos diseñado el Inventario de Actividades de Aprendizaje con Tec -
nologías en la Universidad que fue respondido por 941 docentes andaluces. A través de él hemos identificado el tipo y frecuencia
de uso que de la tecnología hace el profesorado universitario en sus materias al tiempo que hemos estudiado las actividades de
aprendizaje que predominan en sus diseños del aprendizaje. Los resultados revelan una pobre integración de tecnologías en los
procesos de enseñanza-aprendizaje los cuales se constituyen, esencialmente, de actividades de aprendizaje centradas en el do -
cente. Hemos identificado cuatro perfiles diferenciados de docentes en función del nivel de uso que hacen de las TIC. De los
cuatro, el perfil que mayor número de docentes agrupa es el que hace referencia a un uso poco frecuente de la tecnología; son
docentes que emplean escasamente la tecnología y esta es de una gama muy reducida.
ABSTRACT 
This research aims to analyze the level of use of technology by university teachers. We are interested by the frequency of their
use in designing the teaching-learning process. The research questions were: what types of learning activities which include are
designed by university teachers? What types of technologies do teachers use in the design of their instruction? What is the level
of use of digital technologies in the learning designs? To respond to these issues, we designed an inventory of activities of learning
technologies at the university which was completed by 941 Andalusian teachers. We have identified the type and frequency of
use of technology by university lecturers in their different fields at the same time as studying learning activities that predominate
in their learning designs. The results, first of all, reveal a poor integration of ICT in the teaching-learning processes which are,
essentially, the teacher-centered learning activities. Secondly, we have identified four profiles which differentiate between tea-
chers depending on their level of use of ICT. The profile comprising an increased number of teachers makes reference to their
rare use of technology. There are teachers who use technology sparingly, and this is a very small range.
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1. Introducción y estado de la cuestión
Las universidades europeas han pasado por un
complejo proceso de rediseño normativo y de los pla-
nes de estudio, impuesto por la implantación del Es -
pacio Europeo de Educación Superior (Krücken,
2014). Los cambios introducidos en las universidades
europeas han puesto de manifiesto la necesidad de
priorizar un modelo de enseñanza orientada hacia el
aprendizaje de los alumnos, en el que adquiere cada
vez más importancia la incorporación de la tecnología
digital como soporte para facilitar los procesos de moti-
vación y aprendizaje autónomo del alumnado. Así,
diferentes informes y recomendaciones de la Unión
Europea han puesto de manifiesto la necesidad de
promover la autonomía de los individuos y su compe-
tencia digital (Ferrari, Punie & Brecko, 2013). 
Pero la integración exitosa de las tecnologías en los
procesos de enseñanza-aprendizaje se produce cuan-
do el profesorado centra su atención no tanto en los
recursos tecnológicos, sino en las experiencias de
aprendizaje que diseñan y para las que las tecnologías
resultan adecuadas. En los últimos años, la preocupa-
ción por el estudio del diseño del aprendizaje se ha
incrementado notablemente (Laurillard, 2012). Por
diseño del aprendizaje nos estamos refiriendo al ejer-
cicio de planificación en que todo docente se implica
(Dobozy, 2011) y en torno al cual se ha producido un
amplio número de investigaciones: unas centradas en
desvelar qué conocimientos y competencias son nece-
sarias para una buena práctica de diseño (MacLean &
Scott, 2011), y otras en qué recursos cognitivos se acti-
van cuando los docentes diseñan su enseñanza
(Goodyear & Markauskaite, 2009; Kali, Goodyear &
Markauskaite, 2011).
Los docentes están continuamente diseñando.
For ma parte de su trabajo cotidiano. Este diseño del
aprendizaje a veces es explícito y otras implícito. Y se
espera de los docentes que incorporen tecnologías
digitales no solo en el propio proceso de diseño de su
enseñanza sino en el desarrollo de este diseño en con-
tacto con los alumnos (Jump, 2011). 
Los resultados de investigaciones previas nos des-
velan que no hay evidencias que nos lleven a pensar
que en las aulas universitarias se ha integrado de ma -
nera exitosa una amplia gama de tecnologías para apo-
yar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Hue & Jalil,
2013; Ng’ambi, 2013). Así, Shelton (2014) diferencia
entre «core» y «marginal» tecnologías, esto es, tecnolo-
gías frecuentemente utilizadas (como Power point) y
tecnologías escasamente usadas (como los blogs, pod-
casts, e-portfolios, wikis o redes sociales). Kirkwood y
Price (2014) analizaron cómo la tecnología había sido
incorporada a la práctica de enseñanza en el contexto
universitario a partir de la revisión de una gama de artí-
culos científicos que habían sido pu blicados en el
periodo de 2005 a 2010 y en contraron que en, al
menos, el cincuenta por ciento de ellos la tecnología
había sido empleada sin modificarse el método de
enseñanza, por ejemplo, simplemente abriendo un
nuevo canal de transmisión de información. 
Según Hue y Jalil (2013), la frecuencia de uso de
la tecnología en el proceso de enseñanza-aprendizaje
se asocia a las actitudes que se tengan hacia la integra-
ción de las TIC en el currículo para mejorar la ense-
ñanza. Lo cierto es que para poder explicarnos por
qué los profesores deciden utilizar o no las tecnologías
hemos de tener en cuenta el propio conocimiento
práctico y creencias que los docentes desarrollan. 
Uno de los modelos que conserva vigencia para
comprender el conocimiento de los profesores es el
desarrollado por Shulman (1986), después modificado,
entre otros, por Grossman (1990). De acuerdo con
Shulman, el conocimiento base de un docente es tá
compuesto por el conocimiento de la materia que po -
see (conocimiento del contenido, CK), el conocimiento
de las estrategias de enseñanza y gestión del aula (co -
nocimiento pedagógico, PK) y el conocimiento pedagó-
gico del contenido (PCK) el cual representa la mezcla
de los dos primeros. Partiendo de la base de los traba-
jos de Shulman, Mishra y Koehler (2006) propusieron
un modelo para integrar el conocimiento tecnológico
como un nuevo tipo de conocimiento que viene a in -
corporarse a los tipos de conocimiento que ya hemos
enunciado. De esta forma los tipos de conocimiento
propuestos por estos autores son: conocimiento tecno-
lógico (TK), conocimiento tecno-pedagógico (TPK),
conocimiento tecnológico del contenido (TCK) y co -
no cimiento tecno-pedagógico del contenido (TPACK).
A partir de este modelo otros autores como Cox y
Graham (2009) han avanzado con la conceptualiza-
ción de cada constructo y las delimitaciones entre
ellos. Doering, Veletsianos y Scharber (2009) y Hech -
ter, Phyfe y Vermette (2012), por su parte, nos ayuda-
ron a comprender que el TPACK puede manifestarse
de distinta forma en diferentes condiciones contextua-
les, puesto que existe oscilación en la relevancia de
cada tipo de conocimiento a lo largo del proceso de
enseñanza-aprendizaje. Yeh, Hsu, Wu, Hwang y Lin
(2014), al creer que todavía faltaba por desarrollarse
un modelo que considerara al mismo tiempo el cono-
cimiento y la práctica docente, ofrecen una represen-
tación (el TPACK-práctico) que se centra en el
TPACK que los profesores aplican de forma práctica
cuando comprenden el contenido de la materia, dise-
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ñan un plan de estudios, enseñan o evalúan el progre-
so de los estudiantes.
Sin embargo, aunque el conocimiento de la tecno-
logía sea necesario, no es suficiente si los docentes no
se autoperciben competentes en su uso (Ertmer & Ot -
tenbreit-Leftwich, 2010). Se ha puesto en evidencia el
hecho de que las creencias generales de los docentes,
así como sus creencias pedagógicas, y sus actitudes
influyen de manera determinante en la utilización de
las TIC en el aula (Tejedor, García-Valcárcel & Pra -
da, 2009).
2. Material y método
En esta investigación analizamos cómo se integran
las diferentes tecnologías digitales en las aulas de las uni-
versidades andaluzas. Nos inte-
resa avanzar en la comprensión
del nivel de uso que se hace de
las tecnologías pero no de
forma aislada sino abordando
cómo se incorporan en las se -
cuencias de aprendizaje que se
implementan. Los problemas
de investigación que nos plan-
teamos en esta investigación
son los si guientes: ¿qué tipos de
actividades de aprendizaje con
tecnologías diseñan los docen-
tes universitarios?, ¿qué tipo de
tecnologías utilizan los docentes
en el diseño de su enseñanza?,
¿cuál es el nivel de uso de las
tecnologías digitales en los
diseños del aprendizaje del
profesorado universitario?
2.1. El inventario de actividades de aprendizaje
con tecnologías en la Universidad 
Para dar respuesta a estas preguntas hemos dise-
ñado el Inventario de Actividades de Aprendizaje con
Tecnologías en la Universidad. Otras investigaciones
que han abordado el análisis del TPACK han desarro-
llado diferentes instrumentos. Abbitt (2011) nos pro-
porciona una amplia revisión de los instrumentos y
métodos que se vienen empleando para la evaluación
del TPACK. Los instrumentos desarrollados hasta
ahora se centran principalmente en el análisis de los
elementos del TPACK, dejando de lado el aspecto
didáctico que representa el diseño de actividades de
aprendizaje enriquecidas con tecnologías. 
El inventario que diseñamos consta de preguntas
iniciales para recabar información demográfica como:
sexo, edad, universidad, rama de conocimiento y cate-
goría profesional que se ostenta. El resto del inventario
está formado por 38 ítems. Cada uno de estos ítems
hace referencia a una actividad de aprendizaje concre-
ta y de diferente tipo: asimilativas, gestión de informa-
ción, comunicativas, productivas, experienciales y eva-
luativas (Conole, 2007; Marcelo, Yot & al., 2014).
Estas actividades pueden darse en el contexto del aula
o no, así como pueden requerir la participación activa
del alumnado o no, pero sí en todas hay presencia de
tecnologías digitales. Además los ítems representan
actividades de aprendizaje con diferente nivel de com-
plejidad (Aubusson, Burke, Schuck, Kearney & Fris ch -
knecht, 2014). 
Cada uno de los ítems debía de ser valorado del 1
al 6 sobre una doble escala tipo Likert: una referida a
la frecuencia con la que se llevan a cabo (nivel de uso)
y otra al grado en que el docente se siente seguro/a
cuando implementa la actividad (nivel de confianza). 
El inventario fue sometido a un proceso de valida-
ción de expertos. En total 16 docentes universitarios
de distintas universidades y áreas del conocimiento
revisaron el inventario, expresando su grado de acuer-
do con cada afirmación y aportando sugerencias que
debían de ser consideradas. Sobre sus respuestas cal-
culamos el coeficiente de Kappa de Fleiss para cono-
cer la concordancia entre los evaluadores expertos. En
ese análisis, Z obtuvo un valor de 0,00667341 y le co -
rrespondió un valor p=0,74250178 (superior a un
alfa de 0,05). A partir de ahí afirmamos, con un nivel
de confianza del 95%, que existió concordancia esta-
dísticamente significativa entre las valoraciones asigna-
das por los 16 jueces a los distintos ítems. Una vez que
Las tecnologías por sí solas no cambian los ambientes de
aprendizaje. Se requiere de intervenciones más intensas en
las que las tecnologías acompañen a estrategias de 
enseñanza y de aprendizaje que no solo prioricen la 
adquisición de conocimientos basados en recursos digitales
sino que apoyen un proceso de apropiación de estos conoci-
mientos por parte del alumnado a través de actividades de
aprendizaje productivas, experienciales o comunicativas.
dispusimos de su versión final, el inventario fue imple-
mentado en el servicio online e-encuestas (http://goo. -
gl/X9x4yY) y fue distribuido a través del correo elec-
trónico a la práctica totalidad de los docentes de las
distintas universidades con sede en Anda lucía. 
Para medir la fiabilidad del inventario se calculó el
coeficiente Alfa de Cronbach. El coeficiente para la
escala que mide el nivel de uso de cada uno de los
ítems es de 0,905. 
2.2. Muestra
La población de esta investigación son los profeso-
res universitarios de 10 universidades andaluzas: 9
públicas y 1 privada. Excluimos a la Universidad Inter -
nacional de Andalucía por sus características específi-
cas. El número total de docentes en el conjunto de las
universidades de Andalucía, según el informe más
reciente del curso 2011-12, fue de 17.637. A partir de
esta población, que puede haber tenido alguna peque-
ña modificación, la muestra quedó constituida por los
941 docentes universitarios que respondieron el in -
ventario, lo que representa aproximadamente el 5,4%
de la población. De ellos, el 52,5% eran hombres y el
47,5% eran mujeres. El 42,6% de los sujetos tenían
edades comprendidas entre los 41 y 50 años, el 28%
entre los 51 y 60 años y el 21% entre los 31 y 40 años.
Los docentes con edades menores de los 30 años eran
el 2,7% del total y los mayores de 61 años sumaron el
5,8% de los docentes. 
El porcentaje de mujeres fue mayor al de hombres
en los tramos de edad inferiores a los 40 años mientras
que a partir de esta edad hubo mayor proporción de
hombres, que se acentúa en los mayores de 61 años
donde el 65,5% son varones. 
Los docentes universitarios pertenecen a las dife-
rentes áreas del conocimiento: el 38,4% pertenecía al
área de ciencias sociales, el 21,4% eran del área de
ciencias, el 16,5% del de ingeniería, el 11,6% de cien-
cias de la salud y el 11,2% de humanidades. En relación
con la categoría profesional de los docentes, el 43,5%
eran profesores titulares de universidad, el 16,2 % con-
tratados doctores y el 12,5% catedráticos de universi-
dad. Los becarios pre-doctorales, los profesores asocia-
dos y los profesores sustitutos interinos sumaron el
14,4%. Por último, respecto de las universidades a las
que pertenecían los profesores que respondieron el
inventario, el 27,3% de los profesores pertenecía a la
Universidad de Sevilla y el 24,9% a la Universidad de
Granada. El 9,6% eran docentes de la Universidad de
Cádiz, el 7,5% de la Universidad de Huelva, el 7,2% de
la Universidad de Jaén, el 6,9% de la Universidad de
Almería y el 6,8% de la Universidad de Córdoba. En
menor porcentaje, el 4,4% estaban afiliados a la
Universidad Pablo de Olavide, el 3,8% a la Univer sidad
de Málaga y el 1,7% a la Universidad de Lo yola. 
3. Resultados
Las medias obtenidas por cada uno de los ítems
del inventario, como puede observarse en la Tabla 1,
nos presentan un perfil de uso de las actividades de
aprendizaje con tecnologías, por parte del profesorado
universitario andaluz, que podríamos catalogar como
«enseñanza con pobre integración de tecnologías digi-
tales». Los ítems mejor valorados en término medio
son aquellos que alteran escasamente la práctica de
enseñanza «tradicional», aquellos en que las tecnolo -
gías se ponen al servicio de actividades de aprendizaje
centradas en el docente o en las que se concede poco
margen de participación al alumnado. Además estos
son ítems de un nivel de dificultad básico para su im -
plementación. Por su parte, los ítems con valoración
media más baja son los referidos a actividades en que
las tecnologías que se emplean son muy avanzadas y
específicas, por ejemplo, la realidad aumentada o los
laboratorios remotos. 
Para analizar los diferentes niveles de uso de acti-
vidades de aprendizaje con tecnologías, hemos proce-
dido a calcular una media de uso general por sujeto
según las puntuaciones dadas por cada uno de ellos a
los diferentes ítems del inventario. Seguidamente, bus-
camos rangos utilizando la opción de agrupación vi -
sual que nos proporciona el software SPSS. Esta -
blecimos la opción de agrupamiento mediante puntos
de corte en media y desviación estándar +-1, basados
en los casos explorados. De esta forma hemos obteni-
do cuatro grupos que nos permiten clasificar a los do -
centes según la frecuencia con la que emplean activi-
dades de aprendizaje con tecnologías. 
El primero de ellos agrupa a los docentes que su -
peran los 3,694 puntos de media de uso general, por
tanto, hacen un uso muy frecuente de actividades de
aprendizaje con tecnologías. En la tabla 1 podemos
ver los ítems que en este grupo de profesores han al -
 canzado mayor nivel medio de uso. 
El grupo de profesores que representa este nivel
de uso elevado de tecnologías corresponde a un
16,7% del total de profesores que respondieron el in -
ventario, o lo que es lo mismo a 157 sujetos. Estos
indistintamente son hombres (50,3%) o mujeres
(49,7%), ahora bien, la mayoría de ellos (105 perso-
nas, 66,8%) tiene edades comprendidas entre los 31-
50 años. Asimismo, el nivel de uso alto destaca entre
el profesorado de Educación (31,6%) y en segundo
lugar de Ciencias (14,8%). 
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Hay que destacar que en el listado de actividades
de aprendizaje para las que estos profesores utilizan
las tecnologías, encontramos una variedad de posibili-
dades. Así, aunque las que con mayor frecuencia se
utilizan son las denominadas asimilativas (las tecnolo-
gías como apoyo a la exposición del profesor), también
encontramos ac tivi -
dades de aprendizaje
basadas en la co -
municación, la ges -
tión de información,
la aplicación, así co -
mo evaluativas y pro-
ductivas. Po dríamos
decir, por tanto, que
los profesores con un
uso intensivo de las
tecnologías digitales
las utilizan para una
va riedad de activida-
des de aprendizaje
de los alumnos. 
Un segundo gru -
po de docentes, cuya
media de uso general
de actividades con
tecnologías se en -
cuentra entre los
3,694 puntos y los
2,805 puntos, lo de -
nominamos como de
uso medio. Este gru -
po lo constituye el
25,3% del profesora-
do (238 sujetos). De
ellos, el 52,5% son
hombres y el 46,6%
son mujeres. El 45%
tiene edades com-
prendidas entre los
41-50 años y el
26,5% entre los 51-
60 años. El uso me -
dio de actividades
con tecnologías desta-
ca especialmente en -
tre el profesorado de
Ingeniería (20,2%).
Este profesorado, co -
mo se observa en la
tabla 1, utiliza de for -
ma frecuente la prác-
tica totalidad de las actividades de aprendizaje que
hemos identificado en relación con el grupo anterior.
Sin embargo, es de destacar una diferencia respecto
del grupo anterior: la escasez de uso de las tecnologías
para el desarrollo de actividades de aprendizaje eva-
luativas.
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En tercer lugar encontramos que el 44% del pro-
fesorado se encuentra en el rango que podríamos de -
nominar uso poco frecuente de tecnologías para el
apoyo a la enseñanza. Es el nivel que mayor número
de docentes incluye, en total 418 personas siendo el
50,7% hombres y el 49,3% mujeres. El 73,4% tiene
edades comprendidas entre los 41-60 años.
Este profesorado no solo usa con poca frecuencia
las tecnologías sino que el tipo de tecnologías que uti-
liza es, como puede verse en la tabla 1, de una gama
muy reducida: presentaciones multimedia que apoyan
sus exposiciones magistrales, correo electrónico y otras
herramientas de comunicación para atender al alum-
nado y plataforma virtual en la que ponen disponibles
textos, vídeos y demás recursos de ayuda al estudio y
a través de la cual los alumnos entregan las tareas de
aprendizaje. 
En cuarto lugar, encontramos a los docentes cuyas
puntuaciones medias de uso general son menores a
1,916 formando el cuarto de los niveles. Este se co -
rresponde con un uso mínimo de las tecnologías en el
proceso de enseñanza-aprendizaje y agrupa al 13,6%
de los profesores que respondieron el inventario. Este
perfil se da principalmente entre el profesorado de
Ciencias (31%). En este caso, los profesores solo utili-
zan con frecuencia dos tipos de actividades de apren-
dizaje con tecnologías: utilizar presentaciones creadas
con algún software durante la exposición magistral, y
seleccionar documentos de texto y ponerlos disponi-
bles en la plataforma virtual para su lectura. De estos
profesores, el 59,8% son hombres y el 69,5% tienen
edades comprendidas entre los 41 y 60 años. 
4. Discusión y conclusiones
Los resultados que hemos presentado contribuyen
al debate entre estabilidad y cambio en las creencias,
actitudes y conocimiento del profesorado hacia las tec-
nologías y su uso en la enseñanza. Las investigaciones
que previamente se han venido desarrollando sobre
los procesos de cambio en los docentes (con y sin tec-
nologías) llaman la atención a la necesidad de atender
las teorías implícitas y conocimientos prácticos que los
docentes poseen a la hora de explicar por qué algunos
cambios se asumen con facilidad y otros no. Los pro-
cesos de cambio en los docentes, motivados por las
tecnologías, muestran que los profesores se orientan al
cambio dentro de la estabilidad.
Es decir, introducen aquellas
tecnologías que son co herentes
con sus prácticas do centes, es -
pecíficamente con las activida-
des de aprendizaje que habitual-
mente desarrollan. Este princi-
pio de coherencia viene avalado
por los resultados de esta inves-
tigación. En contramos que los
docentes hacen un uso intensivo
de aquellas tecnologías que apo-
yan estrategias de enseñanza y
aprendizaje en las que el conte-
nido y su transmisión a través de
diferentes medios (audio, vídeo,
documentos, demostraciones)
es el principal protagonista. 
Este resultado viene a co -
rroborar la idea de que el cam-
bio en los docentes no se produce solo por poner a los
profesores en contacto con las tecnologías. O lo que
es lo mismo, las tecnologías por sí solas no cambian los
ambientes de aprendizaje. Se requiere de in terven -
ciones más intensas en las que las tecnologías acompa-
ñen a estrategias de enseñanza y de aprendizaje que
no solo prioricen la adquisición de conocimientos
basados en recursos digitales sino que apoyen un pro-
ceso de apropiación de estos conocimientos por parte
del alumnado a través de actividades de aprendizaje
productivas, experienciales o comunicativas (Mar celo,
Yot & Mayor, 2011). 
Así, el predominio de las actividades de aprendiza-
je de tipo asimilativa es común en todos los docentes
indistintamente de cual sea su edad o su nivel de uso
de la tecnología. Solo en los docentes que utilizan las
tecnologías de manera frecuente o muy frecuente se
presencian actividades de aprendizaje que favorecen
la puesta en práctica de lo aprendido por parte del
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Los procesos de cambio en los docentes, motivados por las
tecnologías, muestran que los profesores se orientan al
cambio dentro de la estabilidad. Es decir, introducen 
aquellas tecnologías que son coherentes con sus prácticas
docentes, específicamente con las actividades de 
aprendizaje que habitualmente desarrollan. Este principio
de coherencia viene avalado por los resultados de 
esta investigación. 
alumnado a través de la resolución de problemas o
casos, la colaboración entre iguales en tareas de equi-
po o una evaluación más auténtica con el uso de ejer-
cicios de autoevaluación o las rúbricas. No obstante,
incluso en las prácticas de enseñanza-aprendizaje de
estos docentes hay escasa presencia de actividades de
aprendizaje apoyadas en tecnologías 2.0 (Hamid,
Chang & Kurnia, 2009) aun cuando el alumnado esta-
ría predispuesto a utilizarlas (Roblyer, McDaniel,
Webb, Herman & Witty, 2010), al tiempo que que-
dan excluidas otras tecnologías citadas en los informes
Horizon como recursos de pronta irrupción como las
aplicaciones móviles (Cochrane & Bateman, 2009) o
tecnologías más experienciales como la realidad au -
mentada.
En esta investigación encontramos además que
existen diferentes grupos de docentes en relación con
el nivel de uso de las tecnologías digitales en el diseño
de su enseñanza. Que existe un grupo no desdeñable
(16,7%) de profesores que han sido capaces de inte-
grar las tecnologías como apoyo para el desarrollo de
una amplia variedad de actividades de aprendizaje de
los alumnos. Docentes que han promovido cambios en
sus prácticas y seguramente en sus conocimientos y
creencias. Estudios más específicos requerirán analizar
en mayor detalle a estos docentes para aprender cómo
se han producido estos procesos y en qué medida han
influido las variables intrínsecas (motivación, percepción
de autoeficacia) o las extrínsecas. De la misma forma se
requerirá estudiar por qué no encontramos –como hu -
biera sido razonable esperar– un uso más intensivo de
las tecnologías digitales por parte de los profesores más
jóvenes. Pareciera que existe una diferencia de uso
entre las tecnologías para la comunicación y aprendi-
zaje personal y el uso de estas tecnologías en un ámbi-
to profesional y docente. 
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